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　本研究の目的は，長年，特別な配慮を要する子を受け入れている幼稚園において，仲間関係の形成が困難と考えら
れる子どもを含む葛藤場面において，周囲の子どもたちがどのような解決方略を探るのかについて探ることであった。
その結果，どの事例においても，子どもを排除しない関係性の中で葛藤解決を行おうとする姿が示された。また，解
決に至った事例では，介入した子どもが葛藤状態にある双方の考えや思いを理解した上で，一つの行為に二重の意味
を付加するという案を提示することで，双方の納得を引き出していた。また，解決に至らなかった事例においては，
先行研究で示されてきた「加勢型になる場合がほとんど」「発達とともに介入行動において同調するときは他者を排
除するようなやり方がある」という知見を支持しないやりとりが見受けられ，今後，保育者の介入や園の方針との関
連性をさらに検討する必要があると考えられた。
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はじめに
　2014年に我が国が障害者権利条約を批准したことによ
り，共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育システ
ムの構築が喫緊の課題となっている。本システムの目的
としてまず掲げられていることが，多様性等の理解と尊
重である１）。すなわち，さまざまな人がいることを理解
し，どの人も排除しない関係性を築くことができるよう
な育ちが期待されている。
　周囲との関係性を築きながら，相手を理解しようとす
る営みは，乳幼児期から繰り返し行われる。また，5歳
児の98.5%が幼稚園や保育所等に通っている現状２）を踏
まえると，子どもたちは家庭や地域だけではなく，保育
を通しても関係性を築くための学びを得ていると考えら
れる。謝・山崎（2001）は，幼児集団の仲間関係では，
すでに3・4歳児からすでに優勢順位が存在する３）こと
を指摘している。集団内の地位の存在は，仲間とうまく
関係を結ぶことができず，地位が低く仲間から排除され
る幼児が現れる可能性がある４）ことを意味する。仲間
関係の形成が困難な幼児の特徴として，攻撃や引っ込み
思案といった特徴的な行動や相手の働きかけに対して強
い要求や命令を示すといった社会的能力の遅れが挙げら
れる５）６）。一方，近年，保育現場における「気になる子」
に関する研究が増えている（例；本郷ら，2010７）；平澤
ら，2005８）；久保山ら，2009９））。気になる子とは，「知
的な面での遅れはない」ものの，「他児とのトラブルが
多い」「他動である」「注意がそれやすい」「ルールを破っ
て自分勝手に振る舞う」などの特徴を示す子どもを指し７），
先に述べた幼児の特徴と重なる部分が見受けられる。吉
田（2016）は，特別な配慮を要する子が，仲間関係から
排除される可能性について指摘しており10)，中坪ら（2000）
は実践において，対人面に配慮を要する子が周囲から特
別視されるプロセスを論じている11)。
　一方で，幼児間の仲間入り成否の関連は，遊びにおけ
る規範だけではなく，園生活における規範が作用して
いるという指摘もある12）。また，気になる子についても，
その先行要件として，保育者の子どもに対する見方や子
ども観が影響しているという指摘がある13）。
　以上のことから，いわゆる「気になる子」や特別な配
慮を要する子を含めた仲間関係について，その子個人の
問題として捉えるのではなく，園や保育者の保育観や文
化と照らし合わせて考えていく必要があると考えられる。
また同時に，どの子も排除されない関係性がどのように
築かれていくのかについても，検討が必要であると考え
られる。そこで，本研究では，障害のある子等も積極的
に受け入れながら保育を展開している園で，特徴的な行
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動や社会的能力の遅れがみられる子を含む子どもたちど
うしの仲間関係のうち，特に他者理解につながると示唆
されている葛藤場面に着目して，子どもたちがどのよう
な解決方略を用いるかを分析し明らかにする。分析に
あたっては，当事者以外の幼児が対人葛藤を当事者の問
題としてだけではなく，集団の問題として捉える契機と
なる10）ことから，非当事者の介入も含めてどのように
葛藤解決を行おうとしたのかも含めることとする。なお，
葛藤には，人と表立って対立した経験としての顕在的葛
藤と不満に思っただけで表には出されない潜在的葛藤が
あることが指摘されている14)が，本研究では，保育記録
に示された内容について検討を行ったため，顕在的葛藤
が対象となった。そのため，本稿では，葛藤を中川・山
崎（2003）に依拠し，「一方の幼児Aが他方の幼児Bに
言語的・行動的に影響を与えるとき，Bが抵抗し，Aが
その行動を維持するという対立状態」15)と定義する。
本研究の方法
　昭和39年より障害のある子を受け入れ，どの子も生き
生きと友の中で過ごせる保育を模索し展開している私立
A幼稚園の保育記録を対象とする。キリスト教保育の考
えに基づくA幼稚園は，縦割りのクラス編成を組み，午
前中はコーナー保育を展開している。園には，１クラス
25名程度のうち，障害の診断を受けている子は３～４名
程度，その他診断は受けていないけれども気にかけたい
子どもも同数程度おり共に過ごしている。A幼稚園では，
各教諭が日々の保育で起きた出来事や子ども同士の会話
などを自発的にエピソードやメモにまとめ，記録として
残し話し合い等に活用している。本研究では，A幼稚園
に勤務する８名の保育者より合意を得て，それぞれの平
成X年度の保育記録を資料として提供を得た。本研究で
は，記録のうち，葛藤場面に関する会話などのやりとり
が記されていたものを抽出し，その内容を分析した。
倫理的配慮
　本研究に際する個人情報の取扱いについては，施設長
ならびに保育者の同意・了解を得た上で記録の提供を受
けた。また，事例の記載にあたっては，本名とはまった
く関係のない仮名を使用している。
結果と考察
　得られた記録のうち，満３歳児クラスの記録を除く，
縦割りクラスを担当する７名の記録を分析対象とした。
記録は，クラスの子どもやコーナーに遊びに来た子ども
を含めて３～５歳児のものが保育者の関心に基づき書か
れている。記録の中で，会話記録がとられたものは40事
例だった。そのうち，特徴的な行動や社会的能力の遅れ
がみられる子を含めて，先の顕在的葛藤に合致する場面
は５事例見られた。しかし，そのうち１事例は子ども間
の詳細な会話が記されていなかったため除外し，表１で
示す４事例について，葛藤解決に向けたプロセスを分析
した。
no. 対象児（年齢） 葛藤内容
1 たつや ⑸ 大繩の順番をめぐるいざこざ
2 せいいち ⑸ どろけいの加入でのいざこざ
3 かずま ⑸
床にクレヨンで描き始めたのを止めよう
としたきょうへい⑸が泣いたことでクラ
スの年長がそのいざこざに介入する
4 かずま ⑸
クラス対抗リレーで勝てないことで，く
みこが年長全員と話し合いを行うが，か
ずまがまったく聞いていない
（注）年齢は記録が書かれた時点のものである
表１　対象事例の内容
＜事例１＞　平成X+１年1月17日
たつや（5歳）：「今，何才やりたい」
（と縄を持ってくる）（保育者とたつやで大縄）
（とうま・ちえがやってくる）
とうま（5歳）・ちえ（5歳）：「やりたい」
たつや：「①ぼくが先にやってたから，ぼくが１番で，2
番，３番」（とうまとちえを指差す）
（１人２回ずつというルールも決まる）
（とうま・ちえも納得して遊ぶ）
とうま：「②どうしても１番でやりたい」（すねてしゃがむ）
たつや：「③１番はぼく」
ちえ：「④とうまちゃんが，１番やりたいって言ってるよ」
（たつやに伝える）
たつや：「やだ」（即答し，大縄を続けようとする）
保育者：（いったん大縄をしまって）「どうしようか？」
とうま：「⑤もう遊ばない。たつやなんて大嫌い」
たつや：（一瞬驚いた様子の後）「ぼくだって，大嫌い」
ちえ：（あきれたように）「じゃあ，⑥もう仲良く遊べな
いから，２人とも大縄おしまいね」
（少し時間が経ってから）
ちえ：「⑦じゃあ，１番の人は１回，２番の人は２回で
きることにしたら？そしたらみんな１番やりたくないで
しょ」（と保育者にささやく）
保育者：「⑧あっいいかも」
（ちえ：２人にルールを説明する）
たつや：「それでも，ぼくは１番がいい」
とうま：「⑨じゃあ３番」
たつや：「やっぱ，ぼく３番」
たつや：「⑩あ，４番にする」
ちえ：「⑪じゃあ，私，１番やるよ。それでよいでしょ？」
保育者：「誰が２番？」
たつや・ちえ：「⑫先生」
（⑬とうま：納得した様子で立ち上がる）
（保育者：大縄を出し，再開する）
　＜事例１＞では，元々，たつやが保育者に働きかけて
始めた大縄に，とうまとちえはあとから入った。たつや
は，新しく入ったメンバーとルールの調整をすることなく，
自分のルールを強く示し（①），２人も最初は特に抵抗
を示すことはなく遊びが始まった。しかし，とうまにとっ
ては自らが決めたルールではなかったため，途中から自
己主張を始め，たつやと対立関係となる（②③）。ちえは，
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まずとうまの気持ちを代弁してたつやに伝える（④）が
状況は変わらない。とうまは，たつやに対して「大嫌い」
という言葉で，不快感やたつやに対する不満を表現する
（⑤）。たつやととうまが互いに意見を譲り合わない場面
で，一緒に遊んでいたちえは，続けて２つの解決方略を
試みる。まずは，「2人が仲良く遊べない」から「大縄は
おしまい」と，今後の展望について理由を付けて説明し
ている（⑥）。また，ちえは，たつやもしくはとうまの
どちらにも加勢等することなく中立の立場に立って発言
している。
　説明した後も，2人の状況が何も変わらないのを見る
と，ちえは「どうすれば２人が１番になりたがらない
か」を思案し，「順番が遅くなるほど飛べる回数が多く
なる」という新ルールを思いつく。すなわちかえでは，
たつやととうまがともに「１番で跳びたい」という思い
を持っていることを理解した上で，両者がその選択をし
たくなくなることが本件の問題解決につながると考えて
いる。これは，かえでが保育者に「そうしたらみんな1
番やりたくないでしょ」（⑦）とささやくことでその思
いを表現している。そして，自分の考えをまず保育者に
のみ伝えてその反応を見る（⑦）ことで，思いついた新
ルールがこの場面の打開を考える上で妥当な方向かどう
かの感触を得ている。一方，保育者は，ちえからの提案
を受け入れる（⑧）ことで，彼女の考えに対して支持を
表明している。新ルールの提案を受けて，まずたつやが
当初と同じ1番を指定する。それを受けて，とうまは３
人の子どもの中で最も多く飛ぶことができる３番を指定
する（⑨）と，たつやはとうまと同様に一番多く跳べる
順番にしようと思って３番と発言したのち，さらに遊び
のメンバーに保育者も含めて４人と考えて４番を指定す
る（⑩）。とうまは，自分より多い回数を跳べる順番を
指定したたつやに対して，抵抗を示さず受け入れている。
これは，ちえからの新ルールを納得して受け入れてい
ることや，３番という順番を自分で選択していることが
影響しているのではないかと考えられる。そして，ちえ
は，２人の選択を聞いて自らが１番を選択している（⑪）。
ちえは，自分が１番を選択することにより，いざこざの
原因を２人から遠ざけている。そして，最後に残った２
番について，保育者が尋ねるとたつやとちえが揃って「先
生」と言っており（⑫），とうまも納得した様子で立ち
上がっている（⑬）ことから，たつやが「４番」と指定
したことの意味を，とうまもちえも同時に理解していた
ことがうかがえる。
＜事例２＞平成X+１年3月1日
　まず，さくら（4歳），しんじ（4歳），保育者でどろけ
いを始める。その後，かずや（5歳）・きょうへい（5歳）・
けいた（5歳）・みやこ（5歳）・たろう（5歳）・ふみや（4
歳）・すずか（4歳）が加わり，自分の好きな役を選んで
さらに遊んでいる。休憩をしているときに，せいいち（4
歳）がやってくる。
せいいち：「いーれーてー」
みんな：「①せいちゃん，どっちやる？」
せいいち：「②じゃんけんして決めよう」
（他の子：「③好きな方でいいじゃん」と反対する）
（せいいち：じゃんけんにこだわり，なかなか譲らない）
T：「どうする～？」
すずか：「④じゃあ…じゃんけんしてグーは警察で，パー
がドロにしたら？」
（⑤さくら・しんじ：うなずき賛成）
（せいいち：理解しなかったようだが，じゃんけんでき
たので満足した様子）
（ドロケイ再開）
　＜事例２＞では，以前からの参加者には，役割は自分
で決めて入るというルールが内在しており，新しく入ろ
うとしたせいいちにもそのルールに則り，どちらか決め
るように伝える（①）。しかしせいいちは，今までの暗
黙の了解が理解できず，泥棒か警察を選ぶ手段として
「じゃんけん」にこだわりを見せる（②）。以前から遊ん
でいる子どもたちは，従来のルールに則らず新たにせい
いちが言い出した決め方に抵抗を感じ，その気持ちを
言葉にするがせいいちには伝わらない（③）。そこです
ずかが，「グーは警察でパーがドロ」という案を提示し
（④），さくらとしんじもうなずきこの案を支持している
（⑤）。すずかの提案は，正確に言えばじゃんけんではな
いが，その前に「じゃんけんして」という言葉を添えて
いるのは，せいいちがやりたいと思っていることを取り
入れようとしたためと考えられる。またすずかは，せい
いちが言う「じゃんけん」が，勝負やグループ分けをす
るものではなく，グーチョキパーを出すことのみを指し
ているとここで判断しているものと考えられる。結果と
して，せいいちは「じゃんけん」ができ，周囲の子たち
は自分のやりたいものに応じてグーもしくはパーを出し，
円満な解決に至っている。
＜事例３＞平成X年7月14日
　（宿泊保育に使用する絵を描き始めてしばらくして，
かずま（5歳）が床の上にクレヨンで描き始めたため，
それを止めさせようとかずまのクレヨンをつかみ引っ張
り合いになり，きょうへい（5歳）が大泣きしたことで
クラスの年長児が全員集まる）
（なぎさ：きょうへいの背中をさする）
なぎさ：「①かずまくん，いろいろなものをぐちゃぐちゃ
にするのやめて」
（かずま：笑いながらきょうへいに近づくが，手を払い
のけられビックリしたように離れる）
こうたろう：「②きょうへいくんに何かやっちゃったら
なんていうの，③きょうへいくん泣いてるよ。④あれ，
誰がやったの？」（大きな声で言い寄る）
なぎさ：「⑤きょうへい，眠たいんだと思うよ。痛いこ
とやってないのに勝手に泣いたよ。」
こうたろう：「⑥クレヨンで描いたのだれ？⑦かずま，きょ
うへいに謝ってごめんなさいって言いなさい。⑧一人っ
子にされちゃうよ。」
けいた：「⑨謝らないと嫌われるよ」
くみこ：「⑩きょうへいくん，泣いてるよ」
にいな：「⑪何考えてるの」
こうたろう：「⑫笑うんじゃない。⑬こんなにバラバラ
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になっちゃった。⑭かずまくんのお母さんに言うからね」
くみこ：「⑮あやまらない人が悪いんだよ。⑯笑わない。」
なぎさ：「⑰いつもきょうへいくん，かずまくんに優し
いのに」（後略）
　＜事例３＞では，かずまが床にクレヨンで描いている
状況ときょうへいが泣いている状態に対して，集まった
年長はきょうへいに加勢する傾向が高い様子がうかがえ
る。特にこうたろうとくみことけいたは，きょうへいの
状態について説明したり（③⑩），きょうへいに対する
謝罪行動を引き出すような問いかけをしたり（②），きょ
うへいに対する謝罪行動を直接求めたり（⑦），謝罪行
動をしないとどうなるかについて言及したり（⑧⑨），
謝罪行動をしないことの善悪を伝えたり（⑮）と，きょ
うへいに対する謝罪行動をかずまから引き出すために，
さまざまな方略を用いて展開している様子がうかがえる。
３人は他にも，クレヨンで描いたことを問い詰めたり（④
⑥），現在の状況を憂いたり（⑬）行動を規制したり（⑫
⑯），したり（⑭）しており，かずまに対して終始ネガティ
ブな問いかけや投げかけを行っている様子がうかがえる。
しかしながら，3人のネガティブな発言は，すべてかず
まの行動が対象となっており，かずま本人を否定したり
排除したりしようとする働きかけは認められない。すな
わち，排除しない関係性の中で，かずまに対して，自分
たちにも納得できる落とし前をつけてほしいと働きかけ
ているとも考えられる。
　一方，なぎさとにいなは，先の３人とは異なる働きか
けを行っている。きょうへいを慰めながら，かずまに行
動の中止をお願いしたり（①），泣いているきょうへい
側にある原因を推測してみたり（⑤），かずまが何を考
えているのかを疑問に感じたり（⑪），普段のきょうへ
いの様子について言及したり（⑰）しており，中立的な
立場にいると考えられる。同じ状況を前にしても，きょ
うへいに加勢する子どもだけではなく，中立的な立場の
子どももいるということは，クラスの中でかずまは，一
方的に排除される位置にいるのではないとも考えられる。
＜事例４＞　平成X年9月30日
　（くみこ：転んでもいないのに，クラス対抗リレーの後，
泣きながら帰ってくる）
　（T：泣いた理由を聞き，ダンスの練習は止めて話し
合いの時間を取る）
くみこ：「このままでは，勝てない。今日は１位になっ
たけど，失格のクラスもあったから，負けの１位と同じ。
他のクラスは練習しているけど，ひかりぐみは全然練習
していない。毎日遊びすぎだ。」「くみこちゃんとこうた
ろうくんとなぎさちゃんとさくらちゃんは早いけど，み
んなもっと頑張らないと，本当に負けちゃうんだから！」
（かずま：みんなとは一歩離れたところにいる）
くみこ：「①かずまくん，話を聞いて！」（強く言う）
（かずま：気にする様子はない）
くみこ：「きょうへいくんが遅くて泣いたの。きょう
へいくん遅かった。きょうへいくんどうして遅いのか
言って！」
きょうへい：「夜，足が痛くなってしびれちゃったんだ」
くみこ：「どうしたら，いいと思っているのか言って！」
きょうへい：「手も痛くなったんだ」
くみこ：「手は振るだけだからいいの！今は，足の話！」
（みんな砂をいじっていてあまり聞いていない様子）
くみこ：「みんな，聞いて！今から話するから。目を見て，
砂はいじらない！」
くみこ：「②かずまくん，話聞いて！ちゃんと聞いて」
（かずま：それでもふざけて砂をかけている）
くみこ：「③かずまくんには，後で言うから」
くみこ：「ただ走っているだけじゃ早くなれない。仲間っ
てそういうもの。くみこの話聞いて。みんな真剣に聞い
て。なんで聞かないの」と傍にいたきょうへいをぶつ。
きょうへい：「④なぎさは，かずまのことが好きだから
甘やかすんだよ」
くみこ：「⑤かずま，座りなさい」
くみこ：「きょうへいは走るのが遅い。くみこちゃん見
てて。こうやって走るの」（走り方を見せたあと）「きょ
うへいくん，くみこちゃんのあと，走ってきて」（走り
方を教える）「もっと手と足を使って」
　普段は自分を強く主張することが少ないくみこだが，
足が速いこともあり，年長最後のリレーに対して勝ちた
いという強い気持ちを持っていた。その様子を見た保育
者が，年長どうしで話し合いの機会を設けている。
　＜事例４＞で，かずまはくみこの直接的な不満の原因
ではなかったが，くみこの話に注意を向け続けることが
難しく，自分勝手なふるまいをするため，くみこに葛藤
を生じさせている。くみこは，生じた葛藤に対して，ま
ずは命令することで自分の思ったとおりに振る舞うこと
を求めたが（①），２回繰り返し（②），かずまがそれ
に応じることが難しいとわかると，「あとで言う」とい
う手段に切り替えている（③）。このことは，くみこが，
今の状況ではかずまには伝わらないことを理解しつつも，
伝えることは諦めないことを表現していると考えられる。
その後くみこは，再びきょうへいに対して話をするが，
話を聞かない他の年長に不満や葛藤を募らせ，近くのきょ
うへいをぶつ。ぶたれたきょうへいは，ふいになぎさの
かずまに対する行動について言及する（④）。その言葉
を聞き，くみこも，その場に座るようかずまに伝え（⑤），
その後またきょうへいに話をしている。くみこは，伝え
たい内容については，後で言うことに切り替えたが，ク
ラスの一員として話し合いの場にはかずまも参加するこ
とを求めていると考えられる。
総合考察
⑴　特定の子どもを排除しない関係性の中で葛藤解決に
向けた方略を探っている
　＜事例１＞のたつやは，自分の主張が強く，＜事例
２＞のせいいちは，言語理解等を背景に相手のやり方を
受け入れることが難しく，＜事例３＞＜事例４＞のかず
まは，相手の気持ちや状況を推し量ることが苦手である
と考えられる。３人とも，特徴的な行動や社会的能力に
遅れを有していると考えられる。しかし，すべての事例
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において，周囲の子どもたちは，当該幼児を葛藤状況か
ら排除せずに，その解決に向けてどのような方策がある
のかを探ろうとしている点で共通していた。以下，①葛
藤解決に至った事例，②葛藤解決に至らなかった事例に
分けて考察する。
①　葛藤解決に至った事例
　本研究の事例は，すべて５歳児を中心とするものと
なった。５歳児であっても葛藤解決に至る割合は２割に
満たないと言われている16)なか，＜事例１＞＜事例２＞
は，保育者はその場にいたもののほとんど関与せず，基
本は子どもたち同士で解決に至っている。解決に至った
2つの事例では，介入した子どもが，「１つの行動に２つ
の意味を持たせる」策を提示していた点でも共通してい
た。すなわち，＜事例１＞でのかえでは，葛藤する２人
に共通する欲求を理解した上で，２人が求めているもの
（順番）に別な価値（跳べる回数）を付加することで，「１
番＝１回飛べる」「２番＝２回飛べる」という二重の意
味を持たせた案を提示し，それを２人が受け入れたこと
で解決につながっている。また，＜事例２＞でのすずか
は，主張するせいいちとその主張に同意しない周囲の思
いを理解した上で，グーチョキパーを出す行為に，「じゃ
んけん」と「自分の選びたい役に応じて決められたもの
を出す」という意味を持たせたことで，２つの意見に折
り合いがつき，解決につながっている。すなわち，介入
したかえでとすずかは，葛藤による対立が生じても中立
的な立場で解決方略を探ることができる力や一つの行為
に二重の意味づけを行うことができる見方や考えが育っ
ていると考えられる。
②　葛藤解決に至らなかった事例
　幼児の介入行動には，加勢型と中立型があり，４歳児
においては，中立型はほとんど見られず加勢型がほとん
ど17)で，５歳児になると比較的公正な立場から当事者の
気持ちを伝えたり，一方の幼児に味方したりすることが
多いとされ10)，＜事例３＞でもそれを支持する様子がう
かがえた。しかし，きょうへいに加勢してかずまに謝
罪行動を求める子が３人いたのに対し，加勢せずにかず
まに介入する２人の子がいたことは，本研究の特徴とし
て挙げられる。吉田（2016）は，発達とともに，子ども
の介入行動が，責めるときはより辛辣な言葉になったり，
同調するときは他者を排除するようなやり方をしたり
することを示唆している18）。しかし，＜事例３＞＜事例
４＞のいずれも，かずま自身を排除するような言葉かけ
は認められず，彼が起こした行為に対して言及していた。
また，彼の行為に対して，周囲が同調して一方的に責め
るのではなく，行動の背景を探ろうとする子どもが出て
きたり，かなり感情的になっていても冷静に代替手段を
講じたりする姿が見受けられた。
⑵　子どもたちの対人葛藤方略を探る背景としての保育
者の存在
　すべての事例で子どもたちが排除をしない関係性の中
で葛藤解決方略を探っていた背景として，保育者の存在
や働きかけの影響があると考えられる。松原（2017）は，
５歳児が他児の対人葛藤場面へ解決に至らなくても頻繁
に介入することを明らかにした上で，介入を促進する要
因として，「対人葛藤の長引き」「コミュニケーション能
力の発達」「自己解決の志向」「５歳児の解決の捉え方」
「教師の援助」19)を挙げている。＜事例１＞においては，
ちえのアイデアを支持する保育者の発言が後押しとなり，
＜事例２＞では，せいいちの主張と他児の主張が食い違
う中で子どもたち自身にどうするかを問う保育者の言葉
かけがアイデアを引き出すきっかけとなっている。また，
＜事例３＞＜事例４＞では，直接的な介入は記載されて
いないが，それぞれ年長の子どもたちに十分に話し合い
が行える場と時間を意図的に設けて意見を出し合うこと
ができる状況を意図的に作りだしたことや，話し合いの
最中に保育者が一方的に何らかの解決策を持ち出さず子
どもたちの様子を見守ることを徹底していることは，子
どもたちが自分たちの問題として意識せざるを得ない状
況を作りだしていると考えられる。
今後の課題
　本研究では，保育者の保育記録に基づき分析を行った
ため，記録する保育者の場面選択などに偏りがあった可
能性がある。今後は，より客観的な情報に基づき分析を
進めていく必要があると考えられる。また，今回の事例
で見られた葛藤解決方略が，個人に起因するのか，保
育者の働きかけや園そのものがどの子も排除しないこと
を目指して保育を展開していることに関連しているのか
までは迫り切れなかったため，例えば保育者の介入行動
に類似した行動の表出があるかどうか等を分析軸として，
それらの関係性に迫ることも必要であると考えられる。
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